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Om in te spelen op allerlei verschillende ontwikkelingen in het onderwijs, is het nodig dat leerkrachten 
op de juiste manier kunnen handelen. Hiervoor is het opdoen van kennis en vaardigheden, het 
professioneel leren, belangrijk. Voor leerkrachten in het primair onderwijs vindt het leren, na het 
behalen van een diploma, met name plaats op de werkplek. 
Het doel van dit onderzoek was om het professionaliseren van leerkrachten in het primair 
onderwijs in kaart te brengen. Er is onderzocht in hoeverre leerkrachten deelnemen aan verschillende 
formele en informele leeractiviteiten op de werkplek. Hierbij werd specifiek gekeken naar de rol van 
twee aspecten: self-efficacy en geïdentificeerde regulatie.  
Er is een vragenlijst afgenomen bij leerkrachten van verschillende scholen in het primair 
onderwijs. Er zijn 520 leerkrachten digitaal benaderd, variërend in een leeftijd tussen de 21 en 65 jaar. 
In totaal hebben 124 leerkrachten de vragenlijst ingevuld (N=124). De samenhang tussen de schalen 
self-efficacy, geïdentificeerde regulatie en deelname aan leeractiviteiten op de werkplek werd 
onderzocht met behulp van verschillende lineaire regressieanalyses. Self-efficacy van leerkrachten is 
gemeten door de OSTES (Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Voor het vaststellen van de motivatie voor 
professionaliseringsactiviteiten werd de Schoolse Zelfregulatielijst (Vansteenkiste et al. 2009) gebruikt 
en voor het meten van de deelname aan leeractiviteiten op de werkplek wordt gebruik gemaakt van de 
TPD@Work scale (Evers, Kreijns, & Van der Heijden, 2016). 
De relatie tussen self-efficacy en geïdentificeerde regulatie voor professioneel leren werd in 
dit onderzoek bevestigd. Er werd een zwak positieve samenhang gevonden tussen deze variabelen. 
Beide variabelen hadden tevens een positieve samenhang met de deelname aan leeractiviteiten op de 
werkplek. Het onderzoek toonde verder aan dat leerkrachten in het primair onderwijs met name 
autonoom gemotiveerd zijn. In de verschillende typen leeractiviteiten zijn kleine verschillen gebleken 
in de mate van deelname. Tussen de verschillende motivatievormen en verschillende leeractiviteiten 
werden duidelijk verschillen zichtbaar. Het hebben van geïdentificeerde regulatie leek niet voldoende 
om optimaal deel te nemen aan de verschillende vormen van leeractiviteiten op de werkplek. Bij 
leerkrachten met een intrinsieke motivatie en een hoge self-efficacy was dit wel het geval. Zij namen 
deel aan verschillende vormen van leeractiviteiten op de werkplek.  
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The Relationship between Teachers Self-Efficacy and Introjected Regulation to Elementary School 






To be able to act on an array of educational developments, it is necessary that teachers act in a 
proper way. For this, acquiring knowledge and skills (i.e. professional learning) is important. For 
teachers in primary schools, learning, after obtaining a diploma, generally takes place at the 
workplace. 
The aim of this research was to map the participation in formal and informal learning activities 
by teachers in primary schools. It has been investigated to what extent teachers participate in various 
formal and informal workplace learning activities. In particular, the role of two aspects was 
considered: self-efficacy and identified regulation.  
A survey was conducted among teachers from different primary schools. In total, 520 teachers, 
were asked to fill in an online survey. In total, 124 teachers ranging between the ages of 21 and 65, 
completed the questionnaire (N = 124).  
The relationship between the validated scales of self-efficacy, identified regulation for 
professional learning and participation in workplace learning activities was investigated using various 
linear regression analyzes. Teacher’s experience of self-efficacy was measured using the OSTES 
(Tschannen-Moran, 2001). To determine the motivation for professionalization activities, the School 
Self-regulation List (Vansteenkiste et al. 2009) was used. Measuring participation in learning activities 
at the workplace was done using the TPD@Work scale (Evers, Kreijns, & Van der Heijden, 2016). 
The relationship between self-efficacy and identified regulation for professional learning was 
confirmed in this research. A weak positive relationship was found between these variables. Both 
variables also had a positive relationship with the participation in workplace learning activities. The 
research further showed that teachers in primary schools in particular are autonomously motivated. In 
the different types of learning activities, small differences have been found in the degree of 
participation. Clear differences were visible between the different motivational forms and different 
learning activities. Having identified regulation did not seem sufficient to take full advantage of the 
different forms of workplace learning activities. This was the case with teachers with intrinsic 
motivation and high self-efficacy. They participated in various forms of workplace learning activities. 
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De wereld om ons heen verandert voortdurend. Ontwikkelingen volgen elkaar snel op. Deze 
ontwikkelingen zijn duidelijk merkbaar in het onderwijs en vinden plaats op het gebied van beleid, 
kenmerken van leerlingen, curricula en leermethoden. Om in te spelen op verschillende 
ontwikkelingen in het onderwijs, moet de docent op de juiste manier kunnen handelen. Hiervoor is het 
opdoen van kennis en vaardigheden, het professioneel leren, belangrijk (Admiraal, Kruiter, Lockhorst, 
Schenke, Sligte, Smit, et al., 2016).  
Het belang van professioneel leren door leerkrachten is uit verschillend onderzoek gebleken. 
Door het ontwikkelen van kennis en vaardigheden, zijn leerkrachten beter voorbereid om de lesinhoud 
te bepalen en keuzes met betrekking tot instructie te maken. Professioneel leren helpt leerkrachten een 
essentiële rol in het leerproces van de student te blijven spelen (Admiraal et al., 2016). Steeds meer 
beleidsmakers erkennen dat de kwaliteit van scholen wordt bepaald door de leerkrachten die er werken 
(Jansen in de Wal, 2016). Professioneel leren is belangrijk omdat de deelname aan 
professionaliseringsactiviteiten een bron kan zijn van energie en enthousiasme voor het werk. Hiermee 
kunnen spanning, stress en burn-out worden tegengegaan (Jansen in de Wal, 2016). 
In onderzoek staat het professioneel leren van leerkrachten in het primair onderwijs centraal. 
Verschillende onderzoeken richtten zich op de motivatie voor professionaliseren door docenten in het 
voortgezet onderwijs (Jansen in de Wal, 2016; Van Eekelen, Vermunt, & Boshuizen, 2006; Cameron, 
Mulholland, & Branson, 2013; Van Daal, Donche, & De Maeyer, 2014). Er is nog weinig onderzoek 
verricht naar motivatie voor het deelnemen aan zowel formele, als informele leeractiviteiten door deze 
doelgroep. Van leerkrachten in het primair onderwijs wordt verwacht dat zij zorgdragen voor de brede 
ontwikkeling van leerlingen en inspringen op veel verschillende ontwikkelingen in het onderwijs. Juist 
voor deze groep is het professionaliseren van groot belang.   
Voor leerkrachten in het primair onderwijs vindt het leren, na het behalen van een diploma, 
met name plaats op de werkplek. Onder leren op de werkplek worden formele en informele activiteiten 
verstaan zoals: het samenwerken met collega’s, reflecteren en feedback geven en het op de hoogte 
blijven van nieuwe ontwikkelingen, door het volgen van trainingen of het lezen van vakliteratuur. 
Investeren in leren op de werkplek zorgt voor positieve resultaten op organisatieniveau, bijvoorbeeld 
op het gebied van competentie, productiviteit, enthousiasme (Park & Jacobs, 2011).  
Het is relevant om het professionaliseren van leerkrachten beter in kaart te brengen. Vanuit 
beleidsniveau wordt er steeds meer erkend dat naast formele scholing, ook andere vormen van leren 
een belangrijke functie innemen bij het professionaliseren van leerkrachten (Grosemans, Boon, 
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Verclairen, Dochy, & Kindt, 2015). In hoeverre zijn leerkrachten gemotiveerd om deel te nemen aan 
deze verschillende activiteiten? En in welke mate vinden deze activiteiten ook werkelijk plaats?   
Het doel van dit onderzoek is om de mate van deelname aan leeractiviteiten op de werkplek 
door leerkrachten in het primair onderwijs in kaart te brengen. Er wordt onderzocht in hoeverre 
leerkrachten gemotiveerd zijn om te professionaliseren. Hierbij wordt specifiek gekeken naar de rol 
van competentie van leerkrachten. Competentie beschrijft de ervaring eigen gewenste activiteiten tot 
uitdrukking te kunnen brengen en zich hier competent in te voelen (Deci & Ryan, 2000). Mensen 
willen hun omgeving exploreren, begrijpen en beheersen. In dit onderzoek ligt de focus op twee 
aspecten van competentie. Deze aspecten, self-efficacy en motivatie worden hierna verder beschreven. 
Vervolgens wordt het deelnemen aan leeractiviteiten op de werkplek door leerkrachten in het primair 
onderwijs nader gedefinieerd.  
   
Self-efficacy van leerkrachten 
Self-efficacy wordt omschreven als de persoonlijke overtuiging dat iemand capabel is om te doen wat 
nodig is (plannen en handelen) om een taak te volbrengen op een bepaald kwaliteitsniveau (Bandura, 
1997). In de context van het onderwijs kan self-efficacy van leerkrachten gedefinieerd worden als ‘de 
persoonlijke overtuigingen van een leraar ten aanzien van zijn capaciteiten om specifieke leraartaken 
uit te voeren op een bepaald kwaliteitsniveau, in de context van het klaslokaal’ (Roosenbrand & Fard, 
2013).  
Tschannen-Moran en Hoy (2011) tonen aan dat self-efficacy van leerkrachten van grote 
invloed is op de volharding, het enthousiasme, betrokkenheid, instructiekwaliteiten van leerkrachten, 
evenals bijvoorbeeld resultaten van studenten. Motivatie en self-efficacy van leerlingen zijn hieraan 
gerelateerd. Self-efficacy van leerkrachten heeft invloed op investering die zij in lesgeven doen, de 
doelen die gesteld worden en het ambitieniveau van de docent. Leerkrachten staan meer open voor 
nieuwe ideeën, en zijn ook meer bereid te experimenteren met nieuwe methoden. Self-efficacy 
beïnvloedt de volharding van leerkrachten wanneer dingen anders lopen dan verwacht, of wanneer 
studenten fouten maken (Allinder, 1994). Van Daal et al. (2014) geven aan dat self-efficacy een 
voorspeller is van experimenteren, informele activiteiten en zelfregulering. Hoge self-efficacy zal 
leiden tot het stellen van hogere (leer)doelen, minder angst voor falen en het proberen van nieuwe 
strategieën als de vertrouwde strategieën geen effect lijken te hebben (Woolfolk, Hughes, & Walkup, 
2008). Pajares (1996) stelt dat self-efficacy een grote invloed heeft op motivatie en gedrag. Woolfolk 
et al. (2008) waarschuwen echter voor (onrealistisch) hoge self-efficacy beliefs. Gezonde twijfel aan 
de self-efficacy is nodig voor goede zelfreflectie, bereidheid te leren, omgaan met diversiteit, 
samenwerken en motivatie om iets te veranderen.  
Bandura (1997) noemt vier factoren waar het gevoel van self-efficacy uit voortkomt. Deze vier 
factoren zijn: de grip op de eigen ervaringen (mastery experiences), psychologische en emotionele 
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opwinding (arousal), ervaringen van personen met wie een persoon zich kan identificeren (vicarious 
experiences) en tenslotte het geloof van anderen in een persoon (social persuasion). Door deze vier 
factoren wordt de mate van self-efficacy beïnvloedt.  
Self-efficacy is belangrijk in de context van dit onderzoek omdat dit een grote invloed heeft op 
de motivatie die nodig is voor de uitvoering van taken en het behalen van doelen van personen. 
Bandura (1997) benadrukt het belang van self-efficacy door te stellen dat motivatie en handelen 
afhankelijk zijn van de overtuiging van het kunnen, en in mindere mate afhankelijk zijn van de 
werkelijke situatie. Het speelt een belangrijke rol in het motiveren tot deelname aan leeractiviteiten. 
Self-efficacy kan onder andere gebaseerd zijn op verschillende vormen van competentie, die men aan 
een bepaalde taak toekent (Zeldin, Britner, & Pajares, 2008). 
 
Geïdentificeerde motivatie tot professionaliseren 
Motivatie is één van de belangrijkste psychologische factoren die het leergedrag van studenten en 
werknemers verklaart (Jansen in de Wal, 2016). De motivatie tot professioneel leren is voor iedereen 
anders. Waar de ene persoon geïnteresseerd is in het leermateriaal, wil de ander graag een hoge 
beoordeling halen. Waar de ene persoon eigen doelen stelt, wordt een ander verplicht om professioneel 
te leren. Verschillende typen motivatie verschillen per individu.  
In dit onderzoek wordt uitgegaan van de Self Determination Theory (SDT) van Ryan en Deci. 
SDT is een algemene theorie over de menselijke motivatie waarbij onderscheid wordt gemaakt tussen 
verschillende typen motivatie, die elk verschillende redenen voor gedrag beschrijven (Ryan & Deci, 
2000). Deze motivaties variëren in de mate waarin zij hun oorsprong kennen binnen individuen zelf, 
de intrinsieke motivatie of meer ‘gecontroleerd’ zijn vanuit de externe omgeving, de extrinsieke 
motivatie. In deze theorie wordt gesteld dat een individu zowel gestuurd kan zijn vanuit intrinsieke als 
vanuit de extrinsieke motivatie. Ryan en Deci (2000) onderscheiden vormen van extrinsieke motivatie 
die oplopen van gecontroleerde motivatie naar autonome motivatie. In figuur 1 worden deze 
verschillende vormen weergegeven.  
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Externe regulatie, de meest extrinsieke vorm, verwijst naar redenen voor gedrag die compleet 
buiten individuen staan. Voorbeelden hiervan zijn het vermijden van straf of het verkrijgen van een 
beloning. Een andere vorm van extrinsieke motivatie is regulatie door introjectie. Dit heeft betrekking 
op het reageren vanuit gevoel van schuld, schaamte of competitie. Het kan ook te maken hebben met 
het behoud van het gevoel van eigenwaarde. Deze vormen van motivatie worden geassocieerd met 
gevoelens van druk en verplichtingen. Dit worden gecontroleerde motivaties genoemd (Deci & Ryan, 
2008a). Gecontroleerde motivaties kunnen tot ongunstige uitkomsten leiden, zoals oppervlakkig leren, 
een minder grote vastberadenheid, mindere prestaties (Jansen in de Wal, 2016).  
Geïdentificeerde regulatie en intrinsieke regulatie worden gezien als autonome motivaties. 
Beide motivaties worden geassocieerd met keuzevrijheid en eigen wil (Deci & Ryan, 2008). 
Geïdentificeerde regulatie beschrijft het ondernemen van activiteiten omdat de externe uitkomsten van 
die activiteiten gezien worden als doelen die het waard zijn om na te streven. Leerkrachten die 
handelen vanuit geïdentificeerde regulatie doen dit bijvoorbeeld omdat ze goed onderwijs voor hun 
leerlingen willen. Bij intrinsieke regulatie komen de redenen voor gedrag compleet van binnenuit bij 
personen. Dit gedrag bevat bijvoorbeeld handelen vanuit interesse, plezier of behoefte aan uitdaging.  
Autonome motivatie kan gestimuleerd worden door drie psychologische basisbehoeften (Deci 
& Ryan, 2000). Deci en Ryan noemen drie psychologische behoeften die uiteindelijk leiden tot 
zelfgestuurd gedrag en autonome motivatie. Deze behoeften zijn volgens Ryan en Deci universeel en 
aangeboren. Ten eerste beschrijven zij de behoefte zich competent te voelen (competence), dit wordt 
ook wel omschreven als de behoefte aan beheersing. Vervolgens beschrijven ze de behoefte voor 
zelfsturing (autonomy), Als derde wordt de behoefte aan verbinding (relatedness) genoemd. Dit is de 
behoefte om erbij te horen (Ryan & Deci, 2000). Om aan de behoefte van competentie te voldoen is 
het nodig personen het gevoel te geven effectief te zijn in hun interacties met de sociale omgeving en 
hen mogelijkheden te bieden om bekwaamheden te vertonen en uit te breiden. Positieve feedback 
heeft een positieve invloed op het gevoel van competentie, negatieve feedback vermindert dit gevoel 
(Deci & Ryan, 2008). Ook het bieden van structuur draagt bij aan een gevoel voor competentie. Dit 
bestaat uit het opstellen van gebruiksaanwijzingen, verwachtingen en regels voor gedrag. Het helpt 
personen gedrag te bepalen wat nodig is voor een bepaald resultaat. Aan de behoefte van autonomie 
wordt voldaan door individuen te laten ervaren dat zij aan de basis staan van hun eigen gedrag. Dit 
wordt bijvoorbeeld bereikt door hen keuzevrijheid te bieden (Ryan & Deci, 2000). Tot slot kunnen 
gevoelens van sociale verbondenheid worden vergroot door een gevoel van saamhorigheid te 
stimuleren en door individuen het gevoel te geven dat men zich om hen bekommert. Dit gevoel wordt 
ondersteund door een omgeving waarin individuen gerespecteerd en gewaardeerd worden, en waarin 
hulp en belangstelling wordt geboden als personen tegen uitdagingen aanlopen (Ryan & Deci, 2000). 
Buitengesloten worden, of iemand buitensluiten, heeft een negatief effect op het gevoel van sociale 
verbondenheid (Legate, DeHaan, Weinstein, & Ryan, 2013). 
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Self-Efficacy en geïdentificeerde regulatie 
Het begrip competentie wordt vaak aan self-efficacy gerelateerd (Sweet, Fortier, Blanchard, Strachan, 
2012). Waar de self-efficacy theorie ervan uit gaat dat individuen in actie komen wanneer ze zich 
capabel voelen om het doel te halen, geeft de zelfdeterminatie theorie aan dat gevoel van competentie 
belangrijk is voor de motivatie om te professionaliseren (Sweet et al., 2012). Anders gezegd: waar 
self-efficacy een directe invloed heeft op het gedrag, heeft het gevoel van competentie een invloed op 
de motivatie tot het gedrag. De self-efficacy theorie beschouwt de subjectieve verwachting om taken 
succesvol uit te voren als een belangrijke motivator, de zelfdeterminatietheorie verwijst naar 
competentie als een aangeboren behoefte (Sweet et al., 2012). Mensen willen hun omgeving 
exploreren, begrijpen en beheersen. Het gevoel van competentie helpt werknemers zich te 
ontwikkelen. Het gevoel van competentie bevordert vooral de geïdentificeerde regulatie (Deci & 
Ryan, 2000). Wanneer men het doel begrijpt van een bepaalde leertaak en het gevoel heeft dat het 
beter aansluit bij het eigen beheersingsniveau dan kan men de inhoud van de leertaak eenvoudiger 
internaliseren en zich eigen maken.  
Self-efficacy correleert positief met intrinsieke motivatie, correleert negatief met amotivatie en 
er is geen correlatie gemeten met extrinsieke motivatie (Walker, 2006). Vansteenkiste, Sierens, 
Soenens en Lens (2009) ontwikkelden een vragenlijst om verschillende typen motivatie voor 
professioneel leren te meten. Door middel van deze vragenlijst kan blijken in hoeverre self-efficacy en 
geïdentificeerde regulatie voor professioneel leren met elkaar correleren.  
Leeftijd en ervaring worden hierbij als controlevariabelen meegenomen. In literatuur blijken 
deze variabelen al meerdere keren met elkaar onderzocht. Er wordt verondersteld dat leeftijd en 
ervaring geen invloed zouden hebben op geïdentificeerde regulatie. Dit kan verklaard worden door de 
theorie van Bandura die stelt dat een behoefte als competentie, aangeboren is (Ryan & Deci, 2000).  
Over de invloed van leeftijd en ervaring op self-efficacy zijn verschillende resultaten bekend.. 
Een recente internationale meta-analyse van Fackler en Malmberg (2016) laat zien dat self-efficacy 
van leerkrachten deels wordt beïnvloed door ervaring. Meerdere onderzoeken vinden, bij het 
vergelijken van startende en ervaren leerkrachten en jaren van werkervaring significante resultaten 
tussen deze variabelen. De self-efficacy neemt de eerste jaren toe, maar neemt in latere stadia van de 
carrière af (Cousins, Ross, & Gadalla, 1996; Klassen & Chiu, 2010). In tegenstelling tot deze 
resultaten vindt ander onderzoek (Guskey, 1988; Tschannen-Moran & Hoy, 2001; Pas, Bradshaw & 
Hershfeldt, 2012) geen significante invloed van werkervaring op self-efficacy.  
 
Leeractiviteiten op de werkplek 
Professioneel leren van leerkrachten wordt gedefinieerd als het proces waarin leerkrachten kennis, 
vaardigheden en waarden opdoen waarmee zij de kwaliteit van onderwijs en de service die zij aan 
leerlingen bieden, kunnen verbeteren (Hoyle & John, 1995). Professioneel leren is nodig om te kunnen 
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blijven voldoen aan de eisen die er worden gesteld door de maatschappij. Professioneel leren van 
leerkrachten wordt gezien als cruciaal in het verbeteren van de onderwijskwaliteit (Darling-Hammond, 
Chung Wei, Alethea, Richardson & Orphanos, 2009). Scholen die erin slagen leerresultaten van 
studenten te verhogen, lukt dit door de docent centraal te stellen. Het aanpassingsvermogen van 
onderwijs hangt af van het vermogen van leerkrachten om de leerstof te transformeren in wat en hoe 
studenten leren. Dit vraagt een grote ondersteuning en training voor leerkrachten, voor en nadat ze 
starten met hun beroep (Gomendio, 2017).  
Na het afstuderen aan de lerarenopleiding vinden de meeste leeractiviteiten voor leerkrachten 
plaats op de werkplek (Hoekstra & Korthagen, 2011). Deze activiteiten kunnen formeel of en 
informeel plaatsvinden (Avalos, 2011). Formeel leren wordt beschreven als leren dat plaatsvindt in 
een gestructureerde en georganiseerde omgeving (Kyndt, Govaerts, Verbeek & Dochy, 2014). Het 
leren wordt expliciet aangeduid, bijvoorbeeld in termen van context, leertijd, doelstellingen en 
ondersteuning. Voorbeelden hiervan zijn het volgen van cursussen, trainingen en workshops. Onder 
informeel leren wordt verstaan de activiteiten van een docent die bijdragen aan een verandering van 
het denken of het gedrag van de docent (Hoekstra, Beijaard, Brekelmans, & Korthagen, 2009). 
Informeel leren vindt individueel plaats maar ook door samenwerking met anderen. De leerdoelen zijn 
vooraf niet bepaald en het leren gebeurt vaak niet bewust. Er kunnen verschillende informele 
leeractiviteiten worden onderscheiden (Kwakman, 2003). Reflecteren op het handelen door 
leerkrachten is een effectieve leeractiviteit. Onder reflectie wordt verstaan het achteruit stappen van 
een experiment op de werkplek om de betekenis te bepalen van het experiment. Er wordt gekeken naar 
de consequenties van het experiment en er voorlopige conclusies en mogelijke oplossing vastgesteld 
(Retallick, 1999). Door het reflecteren kan er een verandering plaatsvinden in overtuigingen, waarden 
en handelingen (Opfer, Pedder, & Lavicza, 2011). Het op de hoogte blijven van recente 
ontwikkelingen in het onderwijs kan ook worden omschreven als een informele leeractiviteit. 
Voorbeelden hiervan zijn het lezen van vakliteratuur en het bezoeken van educatieve sites op internet. 
Het doel van lezen is het verwerven van nieuwe kennis en inzichten. Kwakman (2003) geeft aan dat 
het een verantwoordelijkheid van leerkrachten is om nieuwe inzichten en ontwikkelingen die invloed 
hebben op het onderwijs bij te houden. Ook het experimenteren in de klas kan worden gezien als een 
informele leeractiviteit. Hiermee wordt bedoeld het intentioneel ondernemen van iets nieuws in de klas 
(Kwakman, 2003). Het vragen naar feedback kan als een startpunt voor reflectie gezien worden en kan 
een uitkomst zijn van het reflectieproces. Feedback en reflectie zijn nauw met elkaar verbonden. 
Feedback is een cruciale factor bij individueel leren en de kwaliteit van handelen op de werkplek 
(Evers et al., 2016).  Om de schoolkwaliteit of de lessen te verbeteren is het van belang om onderling 
samen te werken. Ook dit kan worden gezien als een informele leeractiviteit. Samenwerken is 
belangrijk omdat het leerkrachten steun biedt, het kritisch denken bevordert, en nieuwe uitdagingen en 
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ideeën meebrengt (Kwakman, 2003). In praktijk is dit terug te zien door het vormen van werkgroepen, 
of het met collega’s voorbereiden van een les.  
Formeel en informeel leren zijn niet van elkaar los te koppelen, de relatie wordt ook wel 
omschreven als wederkerig. Aan de ene kant stimuleert het volgen van opleidingen, cursussen en 
trainingen non-formeel en informeel leren. Aan de andere kant draagt informeel leren in het kader van 
formeel leren bij aan de effectiviteit ervan (Frietman, Kennis, & Hövels, 2010). Experimenteren in de 
klas bijvoorbeeld, in het kader van een theoretische cursus, zorgt voor een transfer van de theorie naar 
praktijk. Het is dus belangrijk dat de inhoud van een training niet te algemeen is, maar dat er een 
sterke connectie wordt gemaakt met de dagelijkse werkzaamheden van leerkrachten (Postholm, 2012).  
Dit onderzoek focust op het formeel en informeel leren door leerkrachten in het primair 
onderwijs op de werkplek. Investeren in leren op de werkplek zorgt voor positieve resultaten op 
organisatieniveau, bijvoorbeeld op het gebied van competentie, productiviteit, enthousiasme (Park, & 
Jacobs, 2011). Volgens Postholm (2012) is het leren op de werkplek de beste manier voor 
leerkrachtenprofessionalisering. Leerkrachten willen zich verdiepen in onderwerpen waarin ze zich 
interesseren vanuit hun eigen praktijkervaringen. Ze willen eigen leerdoelen stellen, en zich autonoom 
voelen in de ontwikkelen van het handelen. Leerkrachten willen samenwerken en de praktijk 
reflecteren met collega’s.  
Evers, et al. (2016) ontwikkelden een vragenlijst om de deelname van leeractiviteiten op de 
werkplek te meten. Deze vragenlijst is verder ontwikkeld naar de theorie van Kwakman (2003) en 
uitgebreid. In de vragenlijst worden vijf categorieën onderscheiden, te weten: 
(1) recente ontwikkelingen blijven volgen, (2) experimenteren, (3) reflecteren en feedback vragen, (4) 
samenwerken met collega’s met als doel de lessen te verbeteren, en (5) samenwerken met collega’s 
met als doel schoolontwikkeling te verbeteren. Zowel lezen als deelname in werk gerelateerde training 
horen bij het blijven volgen van recente ontwikkelingen.  
 Voor al deze verschillende activiteiten is het goed mogelijk dat leerkrachten verschillende 
typen motivatie hebben. Iedere docent heeft andere redenen om te professionaliseren. In dit onderzoek 
wordt bekeken of er verschillende typen motivaties aan de verschillende typen leeractiviteiten op de 
werkplek ten grondslag liggen.  
 
Vraagstelling en hypothesen 
De centrale vraag in dit onderzoek is: 
Wat is de relatie tussen self-efficacy en geïdentificeerde regulatie voor professioneel leren en hoe 






De hypothesen die aansluiten bij de centrale vraag zijn: 
1. Een grotere self-efficacy van leerkrachten voorspelt een grotere deelname aan verschillende 
leeractiviteiten op de werkplek. 
2. Een grotere geïdentificeerde regulatie voor professioneel leren voorspelt een grotere 
deelname aan verschillende leeractiviteiten op de werkplek. 
3. Een hogere mate van self-efficacy van leerkrachten voorspelt een grotere geïdentificeerde 
regulatie voor professioneel leren. 
 
In onderstaand schema (figuur 2) worden alle genoemde variabelen overzichtelijk weergegeven. Naast 
bovengenoemde hypothesen wordt ook nagegaan of leeftijd en ervaring van leerkrachten in het 
primair onderwijs van invloed zijn op de onderzochte variabelen. 
 
Figuur 2: Weergave van de variabelen 
 
De centrale vraag wordt uitgewerkt aan de hand van de volgende deelvragen: 
1. In welke mate ervaren leerkrachten in het primair onderwijs verschillende typen motivatie 
voor professioneel leren? 
2. Welk type leeractiviteiten ondernemen leerkrachten in het primair onderwijs op de werkplek? 
3. In hoeverre zijn verschillende typen motivatie voor professioneel leren (4 subschalen) en self-
efficacy van leerkrachten gerelateerd aan de mate waarin zij deelnemen aan verschillende 








Na contact met verschillende schoolbesturen zijn er ruim 18 scholen benaderd voor dit onderzoek. 
Doordat er is uitgegaan van bereidwillige en  beschikbare respondenten is er sprake van convenience 
sampling (Creswell, 2014). Er is een vragenlijst afgenomen bij leerkrachten van verschillende scholen 
in het primair onderwijs. Er zijn ruim 500 leerkrachten benaderd per email, variërend in een leeftijd 
tussen de 21 en 65 jaar. Er is een link verstuurd naar een online vragenlijst over professionaliseren van 
leerkrachten. In totaal hebben 124 leerkrachten de vragenlijst ingevuld (N=124), dit is een respons van 
24%. Deze groep bestond uit 14 mannen (11,3%) en 110 vrouwen (88,7%). De leeftijd van de 
leerkrachten varieerde tussen de 24 en 64 jaar en was gemiddeld 43 jaar. De ervaring in het primair 
onderwijs varieerde tussen de 2 en de 42 jaar. Het gemiddelde aantal jaren ervaring in het primair 
onderwijs is 18 jaar.   
 
Materialen 
Door middel van verschillende vragenlijsten worden de variabelen self-efficacy van leerkrachten, 
motivatie voor deelname aan professionaliseringsactiviteiten, en de deelname aan leeractiviteiten op 
de werkplek gemeten. Er wordt gebruik gemaakt van drie verschillende vragenlijsten. Voor de 
volledigheid is behalve Chronbach’s alpha ook Omegatotal en Greater Lower Bound (GLB) gemeten. 
Een overzicht van deze resultaten is zichtbaar in tabel 1. Een acceptabele waarde voor Chronbach’s 
alpha is .7 tot .8 (Field, 2012). De schalen experimenteren en samenwerken met collega’s hebben niet 
de gewenste betrouwbaarheid.  
Self-efficacy van leerkrachten is gemeten door de OSTES met een 4-punts Likertschaal (Tschannen-
Moran, 2001). Er wordt gebruik gemaakt van een Nederlandse vertaling van deze vragenlijst 
(Kerckaert, 2012) (bijlage 1). De verkorte versie met 12 items wordt gebruikt, een voorbeeld is ‘Hoe 
goed kunt u een leerling die storend of luidruchtig is kalmeren?’. De antwoordmogelijkheden variëren 
van 1 (weinig overtuiging van mijn capaciteiten) tot 4 (veel overtuiging in mijn capaciteiten). De 
betrouwbaarheid van de schaal a = .84 is goed te noemen (Field, 2012).  
 Voor het vaststellen van de motivatie voor professionaliseringsactiviteiten wordt de Schoolse 
Zelfregulatielijst (Vansteenkiste et al., 2009) gebruikt (bijlage 2). Deze vragenlijst bevat 16 items, 
zoals bijvoorbeeld: ‘Ik ben gemotiveerd om te professionaliseren voor mijn werk omdat ik nieuwe 
dingen wil bijleren.’ De antwoordmogelijkheden variëren, in een 5-punts Likertschaal, van 1 
(helemaal mee oneens) tot 5 (helemaal mee eens).  Er worden 4 factoren gemeten, te weten: externe 
regulatie, regulatie door introjectie, geïdentificeerde regulatie items) en intrinsieke motivatie.  
 Voor het meten van de deelname aan leeractiviteiten op de werkplek wordt gebruik gemaakt 
van de TPD@Work scale (Evers, Kreijns, & Van der Heijden, 2016) (bijlage 3). In de TPD@Work 
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scale wordt door middel van een 4-punts Likertschaal gevraagd hoe vaak leerkrachten bepaalde 
leeractiviteiten op de werkplek verricht hebben het afgelopen schooljaar. De vragenlijst bevat 21 
items. De antwoordmogelijkheden variëren van 1 (bijna nooit) tot 4 (vaak). Activiteiten die worden 
benoemd zijn bijvoorbeeld: ‘vakinhoudelijke literatuur bestuderen’, of ‘het uitnodigen van collega’s 
om mijn les bij te wonen.’ De betrouwbaarheid van de gehele schaal is goed. De vragenlijst bestaat 
oorspronkelijk uit 6 factoren: keeping-up-to-date lezen (a = 76), keeping up to date werkgerelateerde 
training (a = .66), experimenteren (a = 57), reflecteren en feedback vragen (a = .74), samenwerken met 
collega’s om de schoolontwikkeling te verbeteren (a = .15)  en samenwerken met collega’s om de 
lessen te verbeteren (a = .51). Na de betrouwbaarheidsanalyse is ervoor gekozen uit te gaan van 4 
factoren : keeping-up-to-date (a = 87), experimenteren (a = 57), reflecteren en feedback vragen (a = 




         Betrouwbaarheidsanalyse schalen vragenlijst           
Schaal 
   
Aantal items Omega GLB 
Chronbach's  
Alpha 





.84 .92 .84 
 




.82 .87 .81 
 




.79 .85 .78 
 




.70 .78 .68 
 




.92 .92 .92 
 




.85 .95 .85 
 




.78 .84 .78 
 




.57 .71 .51 
 
          Reflecteren en feedback vragen 4 
 
.74 .77 .69 
 




.53 .73 .51 








Voor het verspreiden van de vragenlijsten is er eerst een introductie gegeven bij drie verschillende 
besturen. De onderzoeker legde tijdens deze introductie het doel van het onderzoek uit aan de 
schoolleiders van de betrokken stichting. Er werd kort ingegaan op de genoemde variabelen en er was 
ruimte voor vragen. Na deze uitleg zijn de digitale vragenlijsten verstuurd via een link. De 
vragenlijsten zijn door schoolleiders verspreid binnen hun team. De leerkrachten konden de vragenlijst 
op een zelf bepaald moment invullen, ze waren hiertoe niet verplicht.  
De link naar de vragenlijsten heeft voor een periode van vijf weken opengestaan. Deze periode is 
duidelijk aangegeven.  
 
Analyse 
De samenhang tussen de schalen self-efficacy, geïdentificeerde regulatie voor professioneel leren en 
deelname aan leeractiviteiten op de werkplek wordt onderzocht met behulp van correlationele analyses 
en hiërarchische regressieanalyses. Het vergelijken van de verschillende gemiddelden is uitgevoerd 




Bij het analyseren van de hypothesen is de mate van multicollineariteit onderzocht tussen de 
variabelen leeftijd en ervaring van leerkrachten in het primair onderwijs. Bij de analyses is gebleken 
dat er geen sprake van multicollineariteit, dit wordt hieronder niet verder weergegeven.  
Tabel 2 presenteert de resultaten, behorende bij de uitwerking van de verschillende hypothesen. In de 
tabel zijn verschillende modellen weergegeven. In model 1 t/m 5 is de deelname aan leeractiviteiten de 
afhankelijke variabele, in model 6 en 7 is geïdentificeerde regulatie de afhankelijke variabele.  







Regressieanalyse met controlevariabelen leeftijd en ervaring, deelname aan leeractiviteiten en 
geïdentificeerde regulatie als afhankelijke variabele en self-efficacy, geïdentificeerde regulatie en 
het interactie-effect daartussen als experimentele variabelen. 
 Deelname aan leeractiviteiten 
Geïdentificeerde 
regulatie 
Variabelen    I   II III IV V VI VII 
 
Bèta Bèta Bèta Bèta Bèta   
Controlevariabelen 
     
  
Leeftijd -.139 -.096 -.156 -.109 -.141 -.082 -.069 
Ervaring .066 -.007 .062 -.007 .002 .174 .146 
Experimentele variabelen 












.238* .152 .138 
  
SE * GR 
 
   
.130   
R2 .009 .332*** .065 .354*** .370*** .013 .065* 
delta R2   .323*** .056* .345*** .016  .052* 
* p < .05 
          
  
*** p < .01   
 
Hypothese 1: Een grotere self-efficacy van leerkrachten voorspelt een grotere deelname aan 
verschillende leeractiviteiten op de werkplek. 
Uit de correlationele analyses blijkt dat self-efficacy een significante samenhang vertoont met 
deelname aan verschillende leeractiviteiten op de werkplek (r = .56, p = .000). Dit is een middelmatig 
positief verband (Field, 2012). 31,5% van de variantie in deelname aan verschillende leeractiviteiten 
op de werkplek wordt verklaard door self-efficacy. De hypothese wordt bevestigd. Self-efficacy van 
leerkrachten vertoont een positieve samenhang met de deelname aan verschillende leeractiviteiten op 
de werkplek.  
Bovenstaande analyse is nog niet gecorrigeerd voor leeftijd en ervaring. Er is een 
hiërarchische regressieanalyse uitgevoerd om dit te onderzoeken. De resultaten hiervan staan in tabel 
2. Het blijkt dat de controle variabelen leeftijd en ervaring statistisch geen samenhang vertonen met 
deelname aan leeractiviteiten (F(2, 103) = .460, p = .632). Door het toevoegen van self-efficacy wordt 
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het totale model wel statistisch significant (F(3, 102) = 16.880, p = .000). De toegevoegde waarde van 
self-efficacy is ook statistisch significant (F(1, 102) = 49.287, p = .000).   
 
Hypothese 2: Een grotere geïdentificeerde regulatie voor professioneel leren voorspelt een 
grotere deelname aan verschillende leeractiviteiten op de werkplek. 
Uit de correlationele analyses blijkt dat geïdentificeerde regulatie voor professioneel leren een 
significante samenhang vertoont met de deelname aan verschillende leeractiviteiten op de werkplek 
(r= .21, p = .026). Er is een zwak positief verband gevonden (Field, 2012). 4,5% van de variantie in 
deelname aan verschillende leeractiviteiten op de werkplek wordt verklaard door geïdentificeerde 
regulatie. De hypothese wordt bevestigd. Geïdentificeerde regulatie voor professioneel leren vertoont 
een samenhang met de deelname aan verschillende leeractiviteiten op de werkplek.  
Bovenstaande analyse wordt gecorrigeerd op leeftijd en ervaring. Het toevoegen van 
geïdentificeerde regulatie zorgt ook voor een statistisch significant model (F(3, 102) = 2.359, p = 
.076). De toegevoegde waarde van geïdentificeerde regulatie is statistisch niet significant (F(1, 100) = 
2.474, p = .119).  De resultaten van de hiërarchische regressieanalyse staan in tabel 2.  
 
Hypothese 3: Self-efficacy van leerkrachten voorspelt een grotere geïdentificeerde regulatie voor 
professioneel leren. 
Hypothese 3 is getest door middel van een correlationele analyse. Uit deze analyse blijkt dat self-
efficacy een significante samenhang vertoont met geïdentificeerde regulatie, r = .26, p = .005. Dit kan 
benoemd worden als een zwak, positief verband (Field, 2012). 6,7% van de variantie in 
geïdentificeerde regulatie wordt verklaard door self-efficacy. De hypothese wordt bevestigd. Self-
efficacy van leerkrachten vertoont samenhang met geïdentificeerde regulatie voor professioneel leren. 
Er is nog niet gecorrigeerd voor leeftijd en ervaring. Om dat te onderzoeken is een 
hiërarchische regressieanalyse uitgevoerd. De resultaten staan in Tabel 2. Het blijkt dat de controle 
variabelen leeftijd en ervaring statistisch geen samenhang vertonen met geïdentificeerde regulatie (F 
(2, 121) = .811, p = .447). Door het toevoegen van self-efficacy wordt het totale model wel statistisch 
significant (F (3, 120) = 2.787, p = .044). De toegevoegde waarde van self-efficacy is ook statistisch 
significant (F (1, 120) = 6.664, p = .011). 
 
In tabel 2 zijn tevens de resultaten weergegeven om het interactie-effect tussen self-efficacy en 
geïdentificeerde regulatie te onderzoeken. Er is opnieuw een regressieanalyse uitgevoerd. Self-efficacy 
en geïdentificeerde regulatie zijn in deze analyse de voorspellende variabelen en de interactie tussen 
beide variabelen is gemeten. Het model is statistisch significant (F(5, 100) = 11.736, p = .000). Alleen 
de variabele self-efficacy blijkt een statistisch significante voorspeller voor de deelname aan 
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leeractiviteiten op de werkplek. Geïdentificeerde regulatie is dit niet. Uit tabel 2 is af te lezen dat er 
geen sprake is van een interactie-effect.  
   
Deelvraag 1:  ‘In welke mate ervaren leerkrachten in het primair onderwijs verschillende typen 
motivatie voor professioneel leren?’  











Leerkrachten in het primair onderwijs zijn vooral autonoom gemotiveerd. Op de autonome variabelen 
geïdentificeerde regulatie en intrinsieke motivatie wordt hoger gescoord dan op de gecontroleerde 
variabelen externe regulatie en regulatie door introjectie. 
Uit de anova blijkt dat de gemiddelde scores op deze vier items van elkaar verschillen.  
(F (3, 351) = 201.820, p = .000, eta = .633, power = 1). Uit de paarsgewijze toets blijkt dat er geen 
verschil is tussen externe regulatie en regulatie door introjectie. Geïdentificeerde regulatie en 
intrinsieke motivatie verschillen ook niet van elkaar. De autonome variabelen en de gecontroleerde 
variabelen verschillen wel van elkaar.  
 
Deelvraag 2: ‘Welk type leeractiviteiten ondernemen leerkrachten in het primair onderwijs 
op de werkplek?’  
Het gemiddelde van verschillende typen leeractiviteiten is berekend. De gemiddelden liggen dicht bij 
elkaar. Dit is zichtbaar in tabel 4. Het samenwerken met collega’s scoort het hoogst, daarna 
keeping up to date, daarna volgt het experimenteren en tenslotte het reflecteren en feedback vragen. Er 
kan niet gezegd worden dat het samenwerken met collega’s meer wordt ondernomen dan het 
reflecteren en feedback vragen.  Als er gekeken wordt naar de activiteiten waarnaar gevraagd werd, 
zien we een aantal activiteiten die veelvuldig worden ondernomen. Met collega’s discussiëren over 
verbetering en vernieuwing van het onderwijs op mijn school en met collega’s een werkgroep of 
commissie vormen op school zijn hier voorbeelden van. Een aantal activiteiten die minder worden 
Tabel 3 
 
Gemiddelden, standaarddeviaties tussen de verschillende typen motivatie (N = 118) 
 M SD 
1 Externe regulatie 2.26 .78 
2 Regulatie door introjectie 2.21 .73 
3 Geïdentificeerde regulatie 3.91 .58 
4 Intrinsieke motivatie 3.90 .85 
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ondernomen zijn: aan leerlingen vragen wat ze van de manier van lesgeven van de docent vinden en 
collega’s uitnodigen lessen bij te wonen.  
Uit de anova blijkt dat de gemiddelde scores op deze vier items van elkaar verschillen.  
(F(3, 333) = 22.798, p = .000, eta = .170, power = 1). Gelijk aan elkaar zijn keeping up to date en 










Deelvraag 3: ‘In hoeverre zijn verschillende typen motivatie voor professioneel leren en self-efficacy 
van leerkrachten gerelateerd aan de mate waarin zij deelnemen aan verschillende leeractiviteiten op 
de werkplek?’  
In tabel 5 worden de correlaties weergegeven zoals gesteld in deelvraag 3. 
 
Tabel 4 
Gemiddelden, standaarddeviaties tussen de verschillende typen leeractiviteiten op de 
werkplek (N = 118) 
 M SD 
1 Samenwerken 2.99 .40 
2 Keeping up to date 2.98 .62 
3 Experimenteren 2.71 .43 
4 Reflecteren en feedback vragen 2.66 .61 
Tabel 5 
Correlaties tussen de verschillende leeractiviteiten op de werkplek, verschillende typen motivaties en 
self-efficacy. 
 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 
keeping up to date -         
experimenteren  .421** -        
refl / feedback .339** .632** -       
samenwerken .584** .621** .399** -      
externe regulatie -.195* -.093 -.252** -.084 -     
reg. door introjectie -.114 -.078 -.302** -.058 .602** -    
geïd.regulatie .232* .136 .150 .174* -.222* -.077 -   
intrinsieke motivatie .468** .283** .300** .279** -.388** -.228* .751** -  
self-efficacy .502** .364** .282** .539** -.151* -.194* .258** .359**   - 
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 




Intrinsiek gemotiveerde leerkrachten vertonen een positieve samenhang met keeping up tot date (r = 
.47). Minder sterk, maar met enige samenhang is intrinsiek gemotiveerd met experimenteren (r = .28), 
reflecteren/feedback vragen (r = .30)en samenwerken met collega’s (r = .28).  
Geïdentificeerde regulatie heeft een zwak positieve samenhang met keeping up to date (r = .23) en 
samenwerken met collega’s (r = .17). Met de andere vormen van professioneel leren op de werkplek is 
geen samenhang gevonden.  
Leerkrachten met een hoge mate van self-efficacy hebben een positieve samenhang met samenwerken 
tussen collega’s (r = .54) en keeping up to date (r = .50). Ook experimenteren (r = .36) en reflecteren 
en feedback vragen (r = .28) vertonen een positieve samenhang.  
Negatieve samenhang is er ook gevonden, zwak weliswaar. Het gaat om externe regulatie met keeping 
up te date (r = -.20) en reflecteren/feedback vragen (r = -.25). Ook regulatie door introjectie heeft een 
zwak negatieve samenhang met reflecteren en feedback vragen (r = -.30).  
 
Conclusie en discussie 
 
Conclusie 
In dit onderzoek is gezocht naar een antwoord op de vraag: ‘Wat is de relatie tussen self-efficacy en 
geïdentificeerde regulatie voor professioneel leren en hoe beïnvloeden deze variabelen de deelname 
aan leeractiviteiten op de werkplek door leerkrachten in het primair onderwijs?’ Hiervoor is een 
kwantitatief onderzoek uitgevoerd onder leerkrachten in het primair onderwijs. De onderzoeksvragen 
worden beantwoord per hypothese, daarna worden de deelvragen beantwoord.  
Uit de resultaten van de analyses blijkt dat de relatie tussen self-efficacy en geïdentificeerde 
regulatie voor professioneel leren wordt bevestigd. Er is een zwak positieve samenhang gevonden 
tussen beide variabelen. Deze variabelen hebben tevens een positieve samenhang met de deelname aan 
leeractiviteiten op de werkplek.  Self-efficacy vertoont een middelmatig positieve samenhang met de 
deelname aan leeractiviteiten op de werkplek, geïdentificeerde regulatie voor professioneel leren 
vertoont een zwak positieve samenhang met de deelname aan leeractiviteiten op de werkplek. Er is 
geen sprake van een gemeenschappelijk effect. De onafhankelijke variabele self-efficacy blijkt een 
significante voorspeller van de deelname aan leeractiviteiten op de werkplek. Geïdentificeerde 
regulatie voor professioneel leren is dit niet. De controlevariabelen leeftijd en ervaring van 
leerkrachten vertonen geen significante relatie met self-efficacy en geïdentificeerde regulatie. 
Het beantwoorden van de deelvragen leverde aanvullende informatie op. Voor de eerste 
deelvraag is gekeken naar de mate waarin leerkrachten in het primair onderwijs verschillende typen 
motivatie voor professioneel leren ervaren. Het onderzoek laat zien dat leerkrachten in het primair 
onderwijs met name autonoom gemotiveerd zijn. Op de autonome variabelen geïdentificeerde 
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regulatie en intrinsieke motivatie wordt hoger gescoord dan op de gecontroleerde variabelen externe 
regulatie en regulatie door introjectie.  
Vervolgens is gekeken welk type leeractiviteiten leerkrachten in het primair onderwijs 
ondernemen op de werkplek. Er kwam naar voren dat de verschillende typen leeractiviteiten dicht bij 
elkaar liggen. Samenwerken met collega’s wordt het meest ondernomen, gevolgd door keeping up to 
date blijven. Daarna volgt het experimenten en het reflecteren en feedback vragen.  
Tenslotte is onderzocht in hoeverre verschillende typen motivatie voor professioneel leren (4 
subschalen) van leerkrachten zijn gerelateerd aan de mate waarin zij deelnemen aan verschillende 
leeractiviteiten op de werkplek. Er is een positieve samenhang gevonden tussen intrinsiek 
gemotiveerde leerkrachten en keeping up to date. Ook experimenteren, reflecteren/feedback vragen en 
samenwerken met collega’s vertonen een zwak positieve samenhang. Geïdentificeerde regulatie 
vertoont een samenhang met keeping up to date en experimenteren. Externe regulatie hangt negatief 
samen met keeping up to date en reflecteren en feedback vragen. Ook regulatie door introjectie heeft 
een zwak negatieve samenhang met reflecteren en feedback vragen. 
Leerkrachten met een hoge mate van self-efficacy hebben een positieve samenhang met 
samenwerken tussen collega’s en keeping up to date. Ook experimenteren en reflecteren en feedback 
vragen vertonen een positieve samenhang. De correlaties tussen self-efficacy en de leeractiviteiten zijn 
groter dan de correlaties tussen geïdentificeerde regulatie en de leeractiviteiten. Self-efficacy voorspelt 
een grotere deelname aan leeractiviteiten dan geïdentificeerde regulatie.  
  
Discussie 
De relatie tussen geïdentificeerde regulatie en self-efficacy wordt in dit onderzoek bevestigd. Er is een 
zwak positieve samenhang tussen deze variabelen gevonden. Er kan gesteld worden dat 
geïdentificeerde regulatie en self-efficacy met elkaar correleren. Naast de samenhang tussen deze 
variabelen is er ook een samenhang gevonden tussen intrinsieke motivatie en self-efficacy. Dit kan 
betekenen dat de samenhang verband houdt met autonome motivaties in het algemeen, en niet zozeer 
de geïdentificeerde regulatie op zichzelf. Het is dan ook de vraag in hoeverre het gevoel van 
competentie hier een aandeel in heeft. Naast de psychologische behoefte competentie, zouden de 
basisbehoeften autonomie en relatie het gevoel van zelfvertrouwen, competentie kunnen versterken 
(Sweet et al., 2012).  
Door de geïdentificeerde regulatie te meten, is verondersteld het gevoel van competentie te 
meten. Competentie is in dit onderzoek niet nader gespecificeerd. Lauermann & König (2016) 
onderzochten de competentie van leerkrachten in relatie tot self-efficacy. Competentie op het gebied 
van de pedagogische kennis van leerkrachten stond hierbij centraal. Resultaten uit dit onderzoek tonen 
dat een grotere competentie op het gebied van pedagogisch gebied relateert met een grotere self-
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efficacy van leerkrachten. Dit komt overeen met de resultaten uit dit onderzoek, mits de 
geïdentificeerde regulatie ook werkelijk wordt bepaald door de basisbehoefte competentie.  
In dit onderzoek is gebleken dat leeftijd en ervaring geen invloed hebben op geïdentificeerde 
regulatie. Dit komt overeen met de eerder genoemde theorie van Bandura (Ryan & Deci, 2000). Ook 
hebben leeftijd en ervaring geen invloed op self-efficacy. Onderzoek van Veldman, Admiraal, 
Mainhard, Wubbels en van Tartwijk (2017) komen eveneens tot de conclusie dat er geen significante 
relatie bestaat tussen leeftijd, ervaring en self-efficacy van leerkrachten, hoewel onderzoek hier niet 
eenduidig over is (Pas, Bradshaw & Hershfeldt, 2012).   
Bij het beantwoorden van de deelvragen is gebleken dat leerkrachten met een intrinsieke 
motivatie een positieve samenhang vertonen met alle genoemde vormen van leeractiviteiten op de 
werkplek. Bij leerkrachten met een geïdentificeerde regulatie is dit niet het geval, zij vertonen een 
positieve samenhang bij slechts enkele vormen van leeractiviteiten. Voor de praktijk is het dus van 
belang dat leerkrachten het stadium van intrinsieke motivatie bereiken. Het bezitten van 
geïdentificeerde regulatie is hierbij een stap in de goede richting, maar lijkt niet voldoende om 
optimaal deel te nemen aan de verschillende vormen van leeractiviteiten op de werkplek. Jansen in de 
Wal (2016) laat zien dat de drie psychologische basisbehoeften bijdragen aan de motivatie van 
leerkrachten voor professioneel leren. Self-efficacy laat ook een positieve samenhang zien met de 
verschillende vormen van leeractiviteiten op de werkplek. Het bevorderen van self-efficacy bij 
leerkrachten heeft effect op alle vormen van leeractiviteiten. Self-efficacy kan door schoolleiders 
bevorderd worden door het creëren van een cultuur waarin het geven van feedback vanzelfsprekend 
wordt. Deze feedback kan worden ingezet om leerkrachten het belang te laten inzien van hun bijdrage 
aan de schoolontwikkeling en hen te bevestigen in de kwaliteit van het lesgeven (Skaalvik & Skaalvik, 
2007),  
De deelname aan verschillende vormen van leeractiviteiten op de werkplek zijn in kaart 
gebracht, kleine verschillen zijn gebleken tussen de verschillende leeractiviteiten. Toch is er van alle 
leeractiviteiten zichtbaar dat leerkrachten hieraan deelnemen. De kwaliteit van de activiteiten is echter 
niet gemeten, ook is er niet gemeten in hoeverre er ook daadwerkelijk wordt geleerd door 
leerkrachten. Voor scholen is het belangrijk om de verschillende vormen van leeractiviteiten 
structureel in te zetten, en te kijken naar de kwaliteit van de activiteiten. Voor leerkrachten is het 
belangrijk ondersteund te worden in het uitvoeren van deze activiteiten. Hierbij kun je bijvoorbeeld 
denken aan het faciliteren in tijd. Leerkrachten hebben tijd nodig om nieuwe kennis te ontwikkelen, 
elaboreren, bediscussiëren en praktiseren (Admiraal et al., 2016). Het is wenselijk dat schoolleiders op 
de hoogte zijn van de verschillende vormen van leeractiviteiten op de werkplek. Zo kan er tijdens 
gezamenlijke momenten aandacht worden besteed, of tijd worden ingeruimd voor bijvoorbeeld het 




Het gevoel van competentie is relevant voor de deelname aan leeractiviteiten op de werkplek 
door leerkrachten in het primair onderwijs. Schoolleiders kunnen dit gevoel op verschillende manieren 
bevorderen. Het koppelen van een beginnende docent aan een ervaren docent is hier een goed 
voorbeeld van. Op deze manier dient de ervaren docent als een rolmodel voor de startende docent, en 
kan deze feedback geven op de manier van lesgeven (Fackler, 2016) Ook is het belangrijk leerkrachten 
eenvoudig toegang te verlenen tot mogelijkheden van professionaliseren. Zo kunnen leerkrachten veel 
ervaring opdoen en naar behoefte deelnemen aan leeractiviteiten. Belangrijk is leerkrachten 
mogelijkheden te bieden om bekwaamheden te tonen en uit te breiden. Het bieden van structuur draagt 
tevens bij aan een gevoel voor competentie. Dit bestaat uit het opstellen van protocollen, 
verwachtingen en regels voor gedrag. Het helpt personen gedrag te bepalen welke nodig is voor een 
bepaald resultaat. 
 
Beperkingen van het onderzoek 
Een grote beperking in dit onderzoek is de selectie binnen de data. De vragenlijst kon vrijwillig 
worden ingevuld, dit zorgde voor een lage respons. Verondersteld kan worden dat de leerkrachten met 
een grotere autonome motivatie ook sneller de vragenlijst zouden invullen. Dit kan van invloed zijn op 
de resultaten. Doordat de respondenten willekeurig zijn gekozen, middels convenience sampling, zijn 
de resultaten niet generaliseerbaar. Verder is er gebruik gemaakt van een vragenlijst en speelde 
zelfrapportage een rol. Leerkrachten kunnen sociaal wenselijke antwoorden invullen of vanwege de 
lengte van de vragenlijst de antwoorden wellicht gemakzuchtig invullen.  
Dit onderzoek is uitgevoerd als kwantitatief onderzoek. Echter, vragenlijsten leveren in verhouding tot 
kwalitatieve methoden soms minder betekenisvolle informatie op als het gaat om de samenhang tussen 
individuele, organisatorische en relationele factoren (Hulsbos, Andersen, Wassink, & Kessels, 2012). 
Leerkrachten moeten hun ervaringen onderbrengen in een beperkt aantal stellingen en 
antwoordcategorieën. Hierdoor is er weinig aansluiting met de praktijk en de dynamiek van 
professionele ruimte en wijze waarop geprofessionaliseerd wordt. 
Onderzoek toont aan dat individuen verschillende typen motivatie kunnen ervaren (Jansen in de Wal, 
2016). Professioneel leren bestaat immers uit verschillende activiteiten, die niet allemaal even 
waardevol of interessant zijn voor leerkrachten. Doordat in dit onderzoek verschillende typen 
motivatie afzonderlijk zijn gemeten, kunnen deze resultaten vertekenend zijn. Het is niet duidelijk in 
hoeverre een docent meerdere typen motivatie ervaart, en hoe deze verhoudingen zijn opgebouwd.  
De betrouwbaarheid van verschillende schalen uit dit onderzoek is laag te noemen. Met name de 
schalen experimenteren en samenwerken met collega’s hebben een lage waarde voor Chronbach’s 
Alpha, Omega en GLB. Door deze lage betrouwbaarheid is het moeilijk om uitspraken te doen over de 




Aanbevelingen voor vervolgonderzoek 
Er is onderzoek gedaan naar verschillende vormen van motivatie. De verschillende vormen zijn als 
aparte constructen beschouwd. Verschillend onderzoek laat echter zien dat leerkrachten vaak meerdere 
types van motivatie kunnen ervaren voor een bepaald gedrag (Jansen in de Wal, 2016; Matsumoto & 
Takenaka, 2004; Ntoumanis, 2002; Moran, Diefendorff, Kim & Liu, 2012). Om een beter inzicht te 
krijgen in de verschillende vormen motivatie voor professioneel leren van leerkrachten in het primair 
onderwijs is het aan te raden om deze motivatieprofielen in kaart te brengen. Jansen van der Wal 
(2016) onderzocht deze profielen binnen het voortgezet onderwijs. Een onderzoek naar deze profielen 
in het primair onderwijs zou hier een goede aanvulling op vormen. 
De schalen uit de vragenlijst voor deelname aan leeractiviteiten op de werkplek zijn weinig 
betrouwbaar te noemen. Het verdient de aanbeveling op deze schalen nader te bekijken. Door 
meerdere stellingen toe te voegen aan de verschillende schalen zou het misschien lukken de 
betrouwbaarheid van de schalen te vergroten.  
Daarnaast is het aan te raden om kwalitatief onderzoek uit te voeren bij leerkrachten in het primair 
onderwijs naar de redenen voor deelname aan verschillende leeractiviteiten op de werkplek. 
Kwalitatief onderzoek zou een antwoord kunnen geven op de beweegredenen voor de deelname aan de 
verschillende leeractiviteiten. Hoe komt het dat reflecteren en feedback vragen in mindere mate 
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Bijlage 1 – Ohio State teacher efficacy scale 
 
Hieronder staan 12 stellingen die de self-efficacy van leerkrachten meten. Self-efficacy van 
leerkrachten staat voor de mate waarin de docent inschat dat hij/zij het gedrag succesvol kan 
uitvoeren. Geef aan in hoeverre u inschat de genoemde activiteiten succesvol te kunnen uitvoeren. 
1 (weinig overtuiging van mijn capaciteiten) tot 4 (veel overtuiging in mijn capaciteiten).  
 
1. Hoe goed kunt u een variëteit aan evaluatiestrategieën gebruiken? 
2. In welke mate kunt u een alternatieve uitleg of voorbeeld geven wanneer leerlingen u niet    
    begrijpen?  
3. In welke mate kunt u goede vragen uitwerken voor uw leerlingen?  
4. Hoe goed kunt u verschillende werkvormen in uw klas invoeren?  
5. Hoe goed kunt u storend gedrag in de klas onder controle houden? 
6. In welke mate bent u in staat leerlingen de klasregels te laten volgen?  
7. Hoe goed kunt u een leerling die storend of luidruchtig is kalmeren? 
8. Hoe goed kunt u een klas managen, organiseren in functie van een goed werkklimaat? 
9. Hoe goed kunt u leerlingen ervan overtuigen dat ze in staat zijn het goed te doen op school? 
10. Hoe goed kunt u leerlingen helpen het leren te waarderen? 
11. Hoe goed kunt u leerlingen motiveren die weinig interesse tonen voor school?  
12. Hoe goed kunt u ouders ondersteunen om hun kinderen te helpen het goed te doen op school?  
 
 





Bijlage 2: Schoolse zelfregulatielijst  
 
Hieronder staan 16 stellingen die meten in welke mate u gemotiveerd bent om te professionaliseren 
voor uw werk. Geef aan in hoeverre de stellingen belangrijk voor uw zijn.  
Met professionalisering voor mijn werk worden activiteiten bedoeld die tot doel hebben de kwaliteit 
van de beroepsuitoefening als leraar te verbeteren en te waarborgen.  
1 (Helemaal niet belangrijk) tot 5 (Heel belangrijk).  
 
Ik ben gemotiveerd om te professionaliseren voor mijn werk omdat …  
Ext 1 1. …  ik verondersteld word dit te doen. 
Ext 2 2. …  anderen (de overheid, collega’s, leidinggevenden,…) me dwingen dit te doen. 
Ext 3 3. … anderen (de overheid, collega’s, leidinggevenden,…) me hiertoe verplichten. 
Ext 4 4. …  anderen (de overheid, collega’s, leidinggevenden,…) dit van mij verwachten. 
Introj1 5. …  ik wil dat anderen denken dat ik verstandig ben.  
Introj2 6. …  ik me schuldig voel als ik het niet zou doen.  
Introj3 7. …  ik me zou schamen als ik het niet zou doen.  
Introj4 8. …  ik anderen de indruk wil geven dat ik een goede docent ben.  
Ident1 9. …  ik nieuwe dingen wil bijleren. 
Ident2 10. …  ik mijn werk persoonlijk zeer belangrijk vind. 
Ident3 11. …  dit voor mij persoonlijk een belangrijke keuze is. 
Ident4 12. …  ik dit een belangrijk levensdoel vind. 
Intr1 13. …  studeren voor mijn werk me erg interesseert. 
Intr2 14. …  studeren voor mijn werk leuk is. 
Intr3 15. …  ik studeren voor mijn werk boeiend vind. 
Intr4 16. …  ik studeren voor mijn werk een aangename bezigheid vind. 
 
Ext:  externe regulatie 
Introj: regulatie door introjectie 
Ident: geïdentificeerde regulatie 
Intr: intrinsieke motivatie 
 
Deze lijst is een vertaling van de Schoolse Zelfregulatielijst (Vansteenkiste et al. 2009) 
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Bijlage 3: Vragenlijst werkplek leeractiviteiten 
 
Hieronder staan 21 activiteiten die u als docent kunt verrichten. De vraag is bij al deze activiteiten: 
Hoe vaak heeft u deze activiteit verricht in het afgelopen schooljaar? Omcirkelt u daartoe het best 
passende cijfer van 1 (bijna nooit) tot 4 (vaak). Met ICT wordt computergebruik en internet bedoeld.  
 
Keeping up-to-date: Op de hoogte blijven: lezen / werkgerelateerde training 
1. Vakinhoudelijke literatuur bestuderen. 
2. Het bezoeken van onderwijskundige sites op internet. 
3. Onderwijskundige/vakdidactische literatuur lezen. 
4. Deelnemen aan studiedag/conferentie waarin vakdidactiek centraal staat. 
5. Deelnemen aan cursus waarin vakdidactiek centraal staat. 
Experimenteren 
6. Nieuwe werkvormen uitproberen in mijn les. 
7. Het uitproberen van nieuwe ICT toepassingen in mijn les. 
8. Alternatieve lesmaterialen uitproberen in mijn klas. 
9. Andere vormen van beoordelingen toepassen en evalueren. 
10. Onderzoek doen naar nieuwe werkvormen in mijn klas.  
Reflecteren en feedback vragen. 
11. Aan leerlingen vragen wat ze vinden van mijn manier van lesgeven. 
12. Mijzelf evalueren op goede en zwakke punten. 
13. Collega’s uitnodigen mijn les bij te wonen. 
14. Mijn lesaanpak aanpassen naar aanleiding van reacties van leerlingen. 
Samenwerken met collega’s met het doel om de lessen /schoolontwikkeling te verbeteren.  
15. Met collega’s praten over de manier waarop ik dingen aanpak in de klas.  
16. Met collega’s lessen voorbereiden. 
17. Met collega’s afspraken maken over de didactische werkwijze. 
18. Met collega’s discussiëren over verbetering en vernieuwing van het onderwijs op mijn school. 
19. Met collega’s nadenken over de opzet en werkwijze van leerlingbegeleiding. 
20. Met collega’s een werkgroep of commissie vormen op school. 
21. Met collega’s een mening geven aan de schoolleiding over schoolorganisatorische zaken. 
 
(Evers, Kreijns, & Van der Heijden, 2016) 
 
 
